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Abstract
The purpose of this study was to investigate the perceptual differences in praise
between elementary school students and teachers. Students reported their emotion
towards teachersʼ praise, motivation after teachersʼ praise, and the reason why the
teachers praised students in each of the five situations. The teachers answered the same
questions for three age groups: lower graders, middle graders, and senior graders. The
results revealed that their emotional and motivational perceptions were similar;
however, teachersʼ and studentsʼ perceptions of the reason were different. For instance,
when students were praised for learning a subject not preferred by them, the students
stated that the reasons why the teachers praised them were because teachers believe
that the subject would be useful for the students in the future and not learning such
subjects might lead to difficulties when students grow up. As the students were going to
enter junior high schools, their concerns about junior high school studies might have
affected this result. On the other hand, the teachers reported that they praise students in
such situations to indicate studentsʼ achievements and give them positive feedback. The
results suggest that the teachers think students need praise to clarify what they can.
問題と目的
教師は，児童に対し，言語・ジェスチャー・ポ
イント・トークン・ステッカー（Reinke, Herman,
& Stormont, 2013），宿題やノートなどへのメッ
セージ（Howell, Caldarella, Korth, & Young, 2014;
Ruiz-Primo & Li, 2013）など，さまざまなフィー
ドバックを行いながら授業を進めていく。授業は，
教師による一方的な発信ではない。教師は，これ
らのフィードバックを用いることで，児童の反応
を引き出し，理解度を確認し，注意を促し，学習
内容に対する関心を高めながら，授業を進めてい
くのである。
さまざまなフィードバックのうち，もっとも多
く用いられるのは，言語による肯定的なフィード
バック（⽛ほめ（praise)1⽜）であろう。教師の用い
る⽛ほめ⽜には，驚きや賞賛の自然な表出・代理
強化・転換期の儀式などの機能や，動機づけや自
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尊感情を高める効果があるとされ（Brophy, 1981），
児童・生徒と関わる際には欠かすことのできない
フィードバックである。教師にとって⽛ほめ⽜が
重要であることは，よいほめ方に関する教師向け
の書籍や（e.g. 小笠原，2016），授業中の教師のほ
め方の改善と児童の変化を検証する実験（e.g.
Briere, Simonsen, Sugai, & Myers, 2015; Dufrene,
Lestremau, & Zoder-Martell, 2014; Thompson,
Marchant, Anderson, Prather, & Gibb, 2012）の多
さからも，指摘することができる。
しかし，⽛ほめ⽜がもたらす影響や教師のほめ方
に関する研究が行われる一方，児童自身の⽛ほめ⽜
の認識については，⽛ほめ⽜に対する好みを検討し
た研究がいくつかある程度で（e.g. 青木，2005，
2016; Burnett &Mandel, 2010），これまであまり
論じられてこなかった。従来の⽛ほめ⽜に関する
研究は，強化理論の文脈で論じられ，ほめ方によっ
てその影響が決定するという枠組みを前提とする
ものであった（高崎，2013）。そのため，ほめ方に
注目が集まり，ほめられる側の⽛ほめ⽜の受け止
め方に関する研究が少なかったといえる。
ほめられる側の視点からの研究の少なさは，教
師と児童の⽛ほめ⽜に対する意識のずれを生み出
している。たとえば，教師向けの書籍などでは，
得意なこと（明石，2011）や当たり前のこと（原
田，2010）をほめると動機づけが高まるとされる
が，小学校⚑～⚓年生を対象とした調査（青木，
2016）では，以前から得意なことより苦手なこと
をほめられたときに動機づけが高まることや，み
んなができることより誰もできないことをほめら
れたときに動機づけが高まることが示されている。
また，児童が好きなことや夢中で取り組んでいる
ことをほめると児童の動機づけは低下すると指摘
されているが（山中，2012），算数が好きな主人公
がよい点を取ってもいつもはほめられず，あると
き 100 点を取って教師からほめられるというス
トーリーを提示すると，最終的に教師からほめら
れる以前の主人公の感情として⽛がっかり・不安⽜
などの否定的な感情や⽛どうしてほめられないの
かな⽜といったほめられないことに対する疑問が
報告されることが多い（青木，2016）。
このような児童と教師の⽛ほめ⽜に対する認識
の違いは，教師が児童に肯定的なメッセージを伝
えようと発した⽛ほめ⽜によって児童が教師に不
信感を持つといった，教師の想定していない結果
をもたらすことにつながるものである。⽛ほめ⽜
が児童を動機づけるかどうかは，児童がその⽛ほ
め⽜をどのように受け止めているかに左右され，
ある特定の⽛ほめ⽜がすべての児童にとって報酬・
賞賛を意味するものになるわけではない（Elwel
& Tiberio, 1994）。そのため，⽛ほめ⽜に関する研
究では，ほめる側だけでなく，ほめられる側の視
点からも検討し，それぞれの認識が一致する部分
と認識にずれがみられる部分を明らかにすること
が必要である。
これらのことから，本研究では，児童と教師と
いう⚒つの視点から⽛ほめ⽜について調査を行い，
両者の⽛ほめ⽜に対する認識の相違点から，児童
に対するフィードバックの望ましいあり方につい
て検討する。
方法
調査対象者
北海道内の公立小学校に通う⚑～⚖年生（53
名：男子 16 名・女子 37 名）と，北海道内の公立
小学校に勤務する教諭（⚒名：男性⚑名・女性⚑
名）に対し，調査を行った。調査対象者のうち，
児童については，調査者が作成した調査内容など
を記した調査協力依頼のプリントを学級担任から
各家庭に配布し，調査に協力できる場合は，調査
者に連絡をするという方法で募集した。教師の調
査対象者については，北海道内の公立小学校で調
査協力依頼のプリントの配布を行って協力を依頼
したり，調査者の知人を介して協力を依頼した。
なお，A教師は教員歴 24 年の女性，B教師は教員
歴 23 年の男性で，別々の小学校に勤務している。
調査時期・調査方法
児童対象の調査は 2016 年⚗～12 月，調査者の
所属する大学内で実施した。教師対象の調査は
2017 年⚑月に調査対象者の勤務先にて実施した。
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1 ほめられた経験をたずねたインタビューでは，⽛すごい
ね⽜などの言語的フィードバックだけでなく，頭をなで
るなどの非言語フィードバックや物品という物質的
フィードバックもほめられた経験として報告される
（e.g. 青木，2005）。このように，本来，子どもにとって
の⽛ほめ⽜はさまざまな形式のものを含むが，本研究で
は，ある程度，児童の想定する⽛ほめ⽜を限定するため，
言語による肯定的なフィードバックに限定し，調査の際
も⽛言葉でほめられたとき⽜と教示した。
調査開始前には，調査対象者に対し，調査の目
的や方法などの説明を行い，参加する意思を確認
した。また，児童の保護者に対しても調査内容を
説明し，子どもが調査に参加することへの許可を
得た。なお，調査は，調査者の所属先の倫理審査
を受けたのちに実施した。
調査内容
児童を対象としたインタビューの内容は，担任
の先生からほめられる⚕場面について，そのとき
の自分の感情・動機づけ・教師がほめる理由をた
ずねるものであった。提示した⚕場面は，今まで
できなかった勉強ができてほめられたとき・嫌い
な勉強についてほめられたとき・みんなの前で勉
強についてほめられたとき・できて当たり前の勉
強についてほめられたとき・信頼している先生か
らほめられたときであった。提示した場面は，教
師が児童をほめる代表的な場面であること，動機
づけを高める⽛ほめ⽜についてたずねた質問紙調
査（Aoki, 2016）において児童と教師の評定結果
にずれがみられた場面であることなどを考慮して
選定した。ほめられた際の自分の感情については，
まず，自由に回答をしてもらい，続いて，うれし
さについて⽛とてもうれしい～全然うれしくない⽜
の⚔件法による評定を行った。動機づけについて
は，⽛全然やる気にならない～とてもやる気にな
る⽜の⚔件法でたずねた。教師がほめる理由につ
いては，自由に回答をしてもらった。
教師を対象としたインタビュー調査についても
同様に，それぞれの場面における児童の感情・動
機づけ・自分が児童をほめる理由をたずねた。ま
た，教師には，すべての項目について，低学年（⚑
～⚒年生），中学年（⚓～⚔年生），高学年（⚕～
⚖年生）それぞれの場合について回答してもらっ
た。
なお，信頼している先生がほめる理由について
は，できなかった勉強・嫌いな勉強といったほめ
られたことがらや，みんなの前というほめられた
状況よりも抽象度が高く，回答が難しいと考え，
児童・教師対象の調査ともにたずねなかった。
結果と考察
児童対象の調査
児童を対象とした調査については，低学年群，
中学年群，高学年群に分け，以下のようにデータ
の整理と分析を行った。
感情 報告された感情は，肯定的感情・中立的
感情・アンビバレントな感情・否定的感情の⚔つ
に分類した。肯定的感情とは，⽛うれしい・いい気
持ち⽜などの肯定的な感情や，⽛がんばろう・また
やろう⽜などの勉強に対する動機づけの高まりが
みられるもののことである。中立的感情とは，⽛普
通⽜などの肯定的でも否定的でもないと判断され
る感情や，⽛何の気持ちもない・何も思わない⽜な
どの感情が生じないとするものである。アンビバ
レントな感情とは，⽛うれしいけれどはずかしい⽜
など肯定的な感情と中立的な感情が同時に報告さ
れたものである。否定的感情とは，⽛嫌だ・はずか
しい・うれしくない⽜などの否定的な感情，⽛他者
から嫌われる⽜といった他者からの否定的な反応
を心配するもの，⽛疑問を持つ・大げさだ⽜などほ
められたことを否定的に受け止めているもののこ
とである。独立した⚒名による評定の一致率は，
場面ごとに 83.02～100％であった。なお，感情を
説明できなかった児童については，評定は行わず，
回答なしに分類した。また，うれしさの評定につ
いては，⽛とてもうれしい⽜を⚔点，⽛まあまあう
れしい⽜を⚓点，⽛あまりうれしくない⽜を⚒点，
⽛全然うれしくない⽜を⚑点とした（Figure1）。
動機づけ 動機づけについては，⽛とてもやる
気になる⽜を⚔点，⽛まあまあやる気になる⽜を⚓
点，⽛あまりやる気にならない⽜を⚒点，⽛全然や
る気にならない⽜を⚑点として得点化した
（Figure2）。
教師がほめる理由 ほめる理由については，⽛で
きたから・上手だから・すごいと思ったから⽜な
どの結果や過程に対する評価，⽛能力や長所を伸
ばしたいから・やる気を出してほしいから⽜など
の能力や動機づけの向上，⽛ほめられたら子ども
はうれしいから・ほめないとかわいそうだから⽜
などの児童の感情への配慮，⽛勉強は将来役に立
つから・大人になって困らないように⽜などの将
来に対する意識，⽛学校や勉強を好きになってほ
しい・友達のことを好きになってほしい⽜などの
学校・勉強・対人関係に対する肯定的なとらえ方
への期待，⽛先生がうれしいから・先生が感動した
から⽜などの教師の肯定的感情の表出，⽛他の子ど
もに真似させたいから・目標にしてほしいから⽜
などの見本や目標の提示，その他の⚘つに分類し
た。独立した⚒名による評定の一致率は，場面ご
─ 73 ─
とに 72.55～82.69％であった。なお，理由を説明
できなかった児童や手続き上のミスで理由をたず
ねなかった児童については，評定は行わず，回答
なしや手続き不備に分類した。
教師対象の調査
報告された感情・ほめる理由については，カテ
ゴリーは設定せず，語られた内容の質的な分析を
行った。うれしさと動機づけの評定については，
調査対象者が⚒名ではあったが，参考までに児童
を対象とした調査と同様の方法によって得点化し
た。
今までできなかった勉強ができてほめられた（ほ
めた）とき
感情 児童の報告した感情は，90％以上が肯定
的な感情で，うれしさの得点評定も 3.71～3.90
と高かった。学年群間で報告内容に差がみられた
かを検討するため，感情の報告度数についてカイ
二乗検定を行ったところ，学年群間で差がみられ
た（χ2(4)＝15.38，p＝.004; Table1）。残差分析
を行った結果，高学年群ではアンビバレントな感
情が報告されることが多く，肯定的な感情は報告
されることが少なかった。
教師の報告した感情は，⚒名とも肯定的なもの
であった。また，うれしさの評定は，A教師はほ
められる状況によってうれしさの程度が異なるが，
どの学年群も⽛とてもうれしい（⚔）⽜から⽛あま
りうれしくない（⚒）⽜の間であると回答した。な
お，Figure1 では，A 教師のうれしさの評定は，
回答内容から⚓と得点化し，グラフにまとめた。
しかし，⚒名とも，学年が上がるにつれて，児童
のほめられた際の感情は変化すると述べていた。
たとえば，A教師は，低学年の児童の場合は⽛ほ
めたことが効果的に伝わってるなっていうふうに
見とれるかなとは思います⽜と語っていた。また，
A教師に対し，ほめたことが児童に伝わったかど
うかが分かりにくくなる時期についてたずねると
⽛やっぱり小さい子でも⚑年生ぐらいでも，それ
を表情に表したりすることが苦手な子もね，いま
すから，一概には言えないですけど，平均的に考
えると，⚔年生から⚕年生になるへんでしょうか
ね⽜と語っていた。B 教師も⽛高学年になると，
こうやっぱりね，思春期が入ってくるので，ほめ
ることに対してあえてこう，抵抗感を出す子もい
るんですよね⽜と述べていた。
児童にとって，できなかったことができるとい
うことは，肯定的な感情を伴う経験である。たと
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Figure 2 場面ごとの動機づけの評定
Figure 1 場面ごとのうれしさの評定
えば，小学校⚕～⚖年生を対象とし，学校での学
習活動で満足したことをたずねた調査（西村，
1996）では，成功したこと・できなかったことが
できたこと・合格したことなどが回答の 50％以上
となっている。また，小学校⚓～⚔年生の書いた
体育の授業でうれしかったことの感想文を分析し
た大矢・太田・伊藤・小木（2011）では，⽛できる⽜
という言葉の出現頻度が高く，達成できたことに
うれしさを感じていることが指摘されている。こ
のように，今までできなかったことができた場面
はもともと肯定的な感情が生じやすく，本研究で
提示した場面は，教師からほめられるという要因
も加わった状況であるため，全体的に肯定的な感
情の報告が多くなったといえる。
しかし，小学校高学年頃になると，評価懸念が
高まるなど（臼倉・濱口，2015），友達や教師から
の評価に敏感になる。特に，今までできなかった
ことができてほめられるという場面は，教師から
ほめられることによって自分がこれまで達成でき
ていなかったことを他者に知られてしまう場面と
もなりうる。そのため，高学年になると，このよ
うな場面でほめられることに対して，アンビバレ
ントな感情が報告されやすかったといえる。
このような児童の感情反応の発達的変化につい
て，教師も同じようにとらえていた。今まででき
なかった勉強ができた場面というのは，教師が児
童をほめる典型的な場面である。そのため，教師
は，このような場面でほめた際の児童の感情反応
を知る機会も多い。このことにより，教師は，児
童の感情を正確にとらえることができており，児
童と教師の報告内容は同様のものとなったと考え
られる。また，教師の児童・生徒の評価懸念の把
握に関する調査（山本，2007）では，小学生の評
価懸念は把握しやすいが，中学生・高校生の評価
懸念は把握しにくいことが指摘されている。こう
いった評価懸念という側面から児童を理解してい
ることも，教師と児童の報告内容にずれがみられ
なかった理由として挙げることができるだろう。
動機づけ 児童の報告した動機づけ得点は，
3.44～3.57 と高かった。このような場面でほめ
られると肯定的な感情が生じやすく，それに伴っ
て，動機づけも高まるものと考えられる。また，
教師も⚒名とも，このような場面での⽛ほめ⽜は
動機づけを高めると評価しており，児童・教師間
の認識のずれは小さいといえる。
教師がほめる理由 児童の報告した教師のほめ
る理由について，学年群間で報告内容に差がみら
れたかを検討するため，カイ二乗検定を行ったと
ころ，学年群間で差がみられた（χ2(18)＝32.84，
p＝.003; Table2），残差分析の結果，低学年群か
らは，結果や過程に対する評価が多く報告され，
能力や動機づけの向上は報告されなかった。また，
高学年群からは，能力などの向上が報告されるこ
とが多く，結果などに対する評価の報告数は少な
かった。
低学年群からは，すべての場面において，教師
がほめる理由として結果や過程に対する評価が挙
げられることが多かったが，今までできなかった
勉強ができた場面では，この理由が占める割合が
特に高かった。これは，今までできなかった勉強
ができたという場面では，自分の達成した結果が
明確であり，結果に意識が向かいやすいためと考
えられる。また，高学年群では能力や動機づけの
向上のためにほめているという報告が多く，結果
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Table 1 児童の報告した今までできなかった勉強ができてほめられたときの感情(％)
肯定的 中立 アンビバレント 否定的 回答なし
低学年 18 (100％) － － － －
中学年 21 (100％) － － － －
高学年 9(64.29％) － 4(28.57％) － 1(7.14％)
Table 2 児童の報告した今までできなかった勉強ができたとき教師がほめる理由(％)
結果や過程へ
の評価
能力ややる気
の向上
感情への配慮 将来への意識
勉強などへの
態度変化の期待
教師の肯定的
感情の表出
その他 回答なし
低学年 15(83.33％) － － － － 2(11.11％) － 1(5.56％)
中学年 6(28.57％) 11(52.38％) 1(4.76％) － 1(4.76％) 1 (4.76％) 1(4.76％) －
高学年 1 (7.14％) 9(64.29％) 1(7.14％) 1(7.14％) － 2(14.29％) － －
や過程に対する評価が挙げられることは少なかっ
た。児童は，高学年になるにつれ，目の前に示さ
れた具体的な結果だけでなく，まだ実際には結果
の示されていないことなど，今後起こることに対
しても意識を向けることができるようになる。そ
れに伴って，教師も現時点での評価としてほめて
いるのではなく，児童が今後も努力し続け，能力
や動機づけを高めることを期待しているといった
ことを理解できるようになるためと考えられる。
教師の報告したほめる理由は，教師によって異
なっていた。A教師は，学年群によってほめる理
由が異なるというよりも，ほめる状況によってほ
める理由が異なるとし，⽛その子だけじゃなく，他
の子にもその子ができたっていうことを，それと，
できたとか上手だっていうことを伝えた方がいい
場面⽜⽛学級全体や，うんと，広い範囲に伝わって
ほしい，学級指導としてほめる⽜などの学級運営
を意識した理由と，⽛その子のできたっていうこ
とに，目を向けるというか，そこだけにしてあげ
た方がいいとき⽜という児童個人の達成を意識し
た理由があると述べていた。
それに対し，B教師は，学年群によってほめる
理由は異なるとし，低学年の児童に対しては⽛単
純にできたっていう体験を増やしてあげたい⽜な
ど，児童個人の達成を意識した理由を挙げていた。
また，中学年の児童に対しては⽛やることが急に
増えるんですよね，教科が増えたり，技能面，技
能的にもいろんなことがでて⽜といった学習内容
の変化について触れ，⽛（注：ほめる）機会を先生
方が見つけてほめてあげないと，逆にその挫折す
る部分も増えていく⽜というように，児童の経験
する否定的なできごとを意識した理由を述べてい
た。高学年の児童に対しても⽛やっぱりとにかく
思春期に入ってくると，いろんなことでこう悩ん
だりとか，ま，できないこと悩んだり分からない
ことがどうしていいか分かんなかったりだとか⽜
というように，悩みや不安を抱えやすいことに触
れ，⽛そういういろんな悩みがでてきたときに，ま
あその不安を取り除くっていうことは，ま，ほめ
るっていうことは⚑つ…の手立て⽜と述べており，
中・高学年の児童については，否定的な感情状態
を解消することを意識してほめているといえる。
このように，ほめる理由に関しては，⚒名の教
師の考えが異なっていたため，児童の報告内容と
の比較をすることは難しい。しかし，高学年の児
童から報告されることの多かった能力や動機づけ
の向上のためにほめるという理由がいずれの教師
からも報告されなかったことは，児童と教師の認
識の違いとして指摘することができる。このよう
な認識の違いは，高学年の児童は教師が意識して
いないにも関わらず，教師からの⽛ほめ⽜を能力
や動機づけを高めるといった努力を求められてい
ると感じることにつながるものである。教師から
期待されているという感覚は，適度なものであれ
ば児童の動機づけを高めるものとなる。しかし，
期待されているという感覚が過度に高まったとき，
児童はプレッシャーを感じ，失敗を恐れたり，動
機づけが低下することもあるだろう。また，高学
年になると，教師の期待を理解できるために，よ
い子を演じて苦しむ児童もいるといった指摘もあ
る（白井，2015）。これらのことから，今まででき
なかったことができた児童をほめる際には，児童
がプレッシャーを感じたり，教師からの期待に過
度に応えようとする可能性があることを考慮する
ことが必要であるといえる。
嫌いな勉強についてほめられた（ほめた）とき
感情 児童の報告した感情は，73.58％が肯定
的な感情で，うれしさの評定は 3.00～3.61 であっ
た。次に，学年群間の感情の報告度数についてカ
イ二乗検定を行ったが，有意差はみられず（χ2
(6)＝.096，n.s.; Table3），どの学年群において
も肯定的な感情が多く報告されていた。
教師の報告した感情は，⽛嫌いな勉強だろうが，
自分の好きな学習だろうが，あまり変わらないっ
ていうか，ほめられたこと，認められたことに関
しては，あのー，喜びは同じかなっていう気がし
ます（A教師）⽜というように，⚒名とも肯定的な
感情が生じると語っていた。
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Table 3 児童の報告した嫌いな勉強についてほめられたときの感情（％)
肯定的 中立 アンビバレント 否定的
低学年 17(94.44％) 1 (5.56％) 0 0
中学年 15(71.43％) 3(14.29％) 2 (9.52％) 1 (4.76％)
高学年 7(50.00％) 2(14.29％) 2(14.29％) 3(21.43％)
児童にとって，嫌いな勉強をすることは楽しい
経験ではない。これは，低学年であっても高学年
であっても同じだろう。しかし，本研究で使用し
た場面は，嫌いな勉強をしてほめられるという肯
定的な感情が生じやすい要因を組み込んだもので
ある。そのため，どの学年群の児童からも肯定的
な感情が報告されやすかったといえる。
このように，嫌いな勉強についてほめられたと
き，児童からは肯定的な感情が報告されやすく，
教師も児童には肯定的な感情が生じていると述べ
ていた。教師は，嫌いな勉強での成功場面におけ
る児童の否定的な感情を認知しにくいとされてお
り（西村，1996），このような場面における児童の
感情状態について，教師が児童よりも肯定的な認
識をしている可能性もあるが，教師は，嫌いな勉
強について教師からほめられた際の児童の感情に
ついても，一定の理解をしているといえる。
動機づけ 児童の報告した動機づけ得点は，
3.10～3.61 であった。ほめられることによって，
嫌いな勉強であっても，動機づけはある程度高ま
るといえる。教師の動機づけの評定は，⚒名とも，
高学年になるとこのような場面でほめてもあまり
動機づけは高まらないと評定していた。児童も教
師も，児童の学年が上がるにつれ，⽛ほめ⽜が動機
づけを高める効果は弱まると考えているが，児童
と比較すると教師の方が⽛ほめ⽜の効果の弱まり
を強く認識しているといえる。
教師がほめる理由 児童の報告した教師のほめ
る理由については，学年群間で報告内容に差がみ
られ（χ2(14)＝33.43，p＝.002; Table4），低学
年群では，結果や過程に対する評価や教師の肯定
的感情の表出としてほめると述べた児童や，説明
できない児童が多かった。また，学校・勉強・対
人関係に対する肯定的なとらえ方への期待として
ほめるという児童は少なかった。高学年群では，
将来に対する意識づけとしてほめると答えた児童
が多く，結果や過程に対する評価としてほめると
いう答えた児童は少なかった。
このように，高学年群では，将来に関連づけた
理由づけが挙げられることが多かったが，これは，
中学校への進学に対する意識が高まる高学年の特
徴を反映したものと考えられる。⚖年生を対象と
した調査では，約 60％の児童が中学校生活に対し
て不安を抱いていることが指摘されており（都筑，
2003），その不安感の具体的な内容として，学習に
対する不安があることが指摘されている（草野・
上地，2002）。また，高学年では，⽛今のままの勉
強ではだめだ⽜など，教師から中学校での勉強に
ついて不安になるような話を聞くことも増える
（加藤，2012）。このように，高学年の児童は，中
学校進学に向け，学習に対する不安が高まり，嫌
いな勉強や苦手な勉強があることを深刻な問題と
してとらえやすい状態にある。そのため，教師か
らの⽛ほめ⽜も，将来自分たちが困らないように
といった理由と関連づけて解釈していると推測さ
れる。
教師の報告したほめる理由については，低学年
群に対してはどちらの教師も⽛低学年の子は，意
欲を高める方向に持っていきたいですね（A 教
師）⽜，⽛低学年とかはやっぱりその，ほめ，ほめる
ことでまあ，苦手なものを作らないというか…（B
教師）⽜など，動機づけや勉強に対する関心を高め
るためにほめるということを述べていた。高学年
群に対しては，どちらの教師も⽛今クリアできた，
そのところができた，ことをまずはよしとしたい
ですよね（A教師）⽜や，⽛その子がちゃんとこう，
できている，分かっているところを，またその，
その子の見方とか考え方みたいなところを価値づ
けてあげる，ほめ方ですよね（B教師）⽜のように，
児童のできたことがらを明確にすることをほめる
理由として挙げていた。なお，中学年群について
は，A教師は低学年群をほめる理由，B教師は高
学年群をほめる理由に近いと述べていた。
教師は，嫌いな勉強のことで児童をほめるとき，
低学年の児童に対しては動機づけを高めることを
意識し，高学年の児童に対しては，児童ができて
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Table 4 児童の報告した嫌いな勉強について教師がほめる理由(％)
結果や過程へ
の評価
能力ややる気
の向上
感情への配慮 将来への意識
勉強などへの
態度変化の期待
教師の肯定的
感情の表出
その他 回答なし
低学年 11(61.11％) 1 (5.56％) 0 0 0 2(11.11％) 2(11.11％) 2(11.11％)
中学年 7(33.33％) 3(14.29％) 1(4.76％) 0 9(42.86％) 0 1 (4.76％) 0
高学年 2(14.29％) 3(21.43％) 0 3(21.43％) 6(42.86％) 0 0 0
いることについて注目・評価することを意識して
いた。児童期中期には，社会的比較ができるよう
になったり，理想と実際の自己を区別する能力や
視点取得の能力が高まることによって，自己評価
はそれ以前よりも否定的なものになる（Hater,
2006）。つまり，教師は，このような児童の発達的
な変化を考慮し，高学年の児童に自分ができてい
るところを意識させてメタ認知を活性化させたり，
自尊感情を高めるような働きかけが必要であると
考えているといえる。そのため，児童をほめる際
にも，児童のできていることを明確にするといっ
た理由が挙げられたと考えられる。
児童・教師間の報告内容は，高学年において，
それぞれの視点の違いが明確に現れる結果となっ
た。教師は，高学年の児童に対しては，児童ので
きていることを認めるといった，勉強の基盤とな
るメタ認知を意識した理由を述べていた。しかし，
高学年の児童からは，このような理由は報告され
なかった。メタ認知は，学習を進める上で重要な
役割を果たすものの⚑つであり，小学校中学年以
降になると，メタ認知を活用して学習を進めるこ
とができるようになる。しかし，児童にとって，
教師が児童のメタ認知を活性化させるためにほめ
ているという視点を取ることはまだ難しい。その
ため，児童と教師の報告内容にはずれがみられた
といえる。
みんなの前で勉強についてほめられた（ほめた）
とき
感情 児童の報告した感情は，64.15％が肯定
的な感情で，うれしさの評定は 2.86～3.78 であっ
た。学年群間の感情の報告度数についてカイ二乗
検定を行ったところ，有意差はみられなかった
（χ2 ＝7.58，n.s.; Table5）。また，提示した⚕場
面のうち，アンビバレントな感情の報告がもっと
も多いという特徴がみられた。
教師の報告した感情は，高学年になると肯定的
な感情に加え，照れや恥ずかしさも生じる場合が
あるという内容であった。たとえば⽛ほめられた
こと自体は，みんな，うれしい。どの学年もうれ
しいはずです。ただ，ね，やっぱり学年，年齢が
上がると，照れ，照れた気持ちが入っちゃったり，
そうですね，⽝そんなことみんなの前で言わなく
ていいから⽞みたいな気持ちがあったり，する子
はいますよね（A 教師）⽜，⽛人前を意識しちゃう
ので，⽝いや，先生言わないでよ⽞とか，まあ照れ
…（B教師）⽜と語られていた。
みんなの前で教師からほめられると，クラスメ
イトにもほめられたことを知られることになる。
この状況について，教師からだけでなく，クラス
メイトからも賞賛されたり，認められる機会とな
ると考えれば，教師から一対一でほめられた場合
よりも，肯定的な感情が生じやすいといえるだろ
う。教師から一対一の状況でほめられる場合と，
クラスメイトがいるときにほめられる場面を提示
し，ほめられてうれしい場面をたずねた⚑年生を
対象とした調査（青木，2009）では⽛みんながい
た方が，授業とか，のときに，みんなにもほめら
れるから⽜といった報告もみられている。また，
児童の得意なことをみんなの前でほめることに
よって，他の児童がその児童の得意なことについ
て教えてもらったり，相談するようになり，その
児童が自信を持てるようになったといった⚓年生
の事例も報告されている（大川，2009）。さらに，
⚖年生では，みんなの前で教師にほめられたとき
に，とてもうれしいと回答した児童は 15％，少し
うれしいと回答した児童は 49％で，あまりうれし
くない・全くうれしくない（合計 36％）と回答し
た児童よりも多かった（星野，2017）。しかし，児
童は，みんなの前でほめられるより，個人的にほ
められることを好む（e.g., Burnett, 2001; Burnett
& Mandel, 2010; Robins, 2012）。そして，みんな
の前でほめられることは，否定的な感情を生じさ
せやすい。たとえば，教師から一対一の状況でほ
められたい理由として⽛みんながいたら，文句と
か言うから⽜といった理由が挙げられたり（青木，
2009），自分のみが教師からほめられる場面と他
者が教師からほめられる場面を提示し，ひいきと
感じるかどうかをたずねた⚔～⚖年生対象の調査
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Table 5 児童の報告したみんなの前で勉強についてほめられたときの感情（％)
肯定的 中立 アンビバレント 否定的
低学年 13(72.22％) 0 3(16.67％) 2(11.11％)
中学年 16(76.19％) 0 4(19.05％) 1 (4.76％)
高学年 5(35.71％) 0 5(35.71％) 4(28.57％)
において，自分がほめられたときの方がひいきで
あると感じやすいことが指摘されている（遠藤・
三浦，1991）。このように，どの学年群の児童も，
みんなの前でほめられるときに自分に向けられる
周囲からの否定的な感情を意識している。みんな
の前でほめられるという場面には，このような特
徴があるため，肯定的な感情がもっとも多く報告
されるが，アンビバレントな感情も生じやすいと
いう結果になったといえる。
このように，児童の報告内容は，学年群を問わ
ず，肯定的な感情の報告が多く，アンビバレント
な感情が報告されることが多いというものであっ
た。また，教師の報告内容も，児童と同じような
傾向にあったといえる。しかし，アンビバレント
な感情は，低学年の児童からも報告されており，
教師からの報告のように高学年に限定されたもの
ではなかった。教師は，低学年の児童に対してこ
のようなほめ方を意図的に活用することが多く，
児童の行動が変化することを目にする機会も多い。
そのため，教師は児童よりもみんなの前でほめる
ことがもたらす効果を強いものとしてとらえやす
く，このようなずれが生じたと考えられる。
動機づけ 児童の報告した動機づけ得点は，
3.29～3.71 であった。クラスメイトの前でほめ
られるという状況は，肯定的な感情以外にも，ア
ンビバレントな感情が生じやすい状況であるが，
動機づけは高まりやすいといえる。教師は⚒名と
も，このような⽛ほめ⽜の動機づけを高める効果
は中・高学年群で弱まるとしており，児童の報告
と教師のとらえる児童の発達的変化の間にずれが
みられるといえる。
教師がほめる理由 児童の報告した教師のほめ
る理由については，学年群間で報告内容に差がみ
られ（χ2(12)＝24.19，p＝.019; Table6），低学
年では，結果や過程への評価としてほめていると
いう回答が多く，能力ややる気を向上させるため
にほめているという児童は少なかった。高学年で
は，結果や過程の評価としてほめているという児
童が少ないという特徴がみられた。
これは，今までできなかったことができてほめ
られる場面と類似する傾向で，学年が上がるにつ
れ，教師の⽛ほめ⽜が自分に対する結果などへの
評価以外の側面も持つことを理解するようになっ
ていく様子がうかがえるものである。しかし，そ
の他の場面と比較すると低学年の児童が結果への
評価としてほめるという理由を挙げた割合は低く，
低学年の時点から見本や目標としてほめるという
理由が多く報告されていた。これは，みんなの前
でほめられるという状況では，⽛すごいね⽜などに
加えて，⽛みんな，○○さんのやり方見て⽜といっ
た言葉が加えられることが多く，教師が見本とし
て児童をほめていることに気付きやすいためと考
えられる。
教師の報告したほめる理由は，教師によって内
容が異なっていた。A教師の報告は，学年による
理由の違いはみられず，どの学年の児童に対して
も，他者の存在について意識させるために，みん
なの前でほめるという理由であった。たとえば，
低学年の児童の場合，⽛お家で⚑人，またはきょう
だいとだけ，親と子どもっていう関係じゃなくて，
多くの中で生活して学習していくことに，気付か
せたい低学年…（中略）相手を意識させるという
か，そういうあたりが低学年⽜というように，他
者の存在そのものを意識させるために，みんなの
前でほめると報告していた。低学年の児童は，教
師とのやりとりを自分と教師の一対一のものとし
てとらえやすい。そのため，みんなの前でほめら
れるという場面であっても，教師は自分のみに対
して⽛すごいね・できたね⽜といった評価をする
ものであるという意識を持ちやすい。しかし，教
師は，一対多のコミュニケーションが可能になる
よう，低学年の児童に対して，自分と教師以外の
存在を意識させるような働きかけを行っている
（e.g. 磯村・町田・無藤，2005）。A教師から報告さ
れた，他者の存在を意識させるための⽛ほめ⽜は，
このような働きかけの⚑つといえる。
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Table 6 児童の報告したみんなの前で勉強について教師がほめる理由(％)
結果や過程への
評価
能力ややる気の
向上
感情への配慮
勉強などへの
態度変化の期待
教師の肯定的
感情の表出
見本や目標の
提示
その他
低学年 8(44.44％) 1 (5.56％) 0 0 1(5.56％) 7(38.89％) 1(5.56％)
中学年 2 (9.52％) 8(38.10％) 2(9.52％) 1(4.76％) 0 8(38.10％) 0
高学年 0 6(42.86％) 0 0 0 8(57.14％) 0
また，A教師は，高学年の児童については，他
者の存在だけでなく，⽛（注：友達のパーソナリティ
について）だんだん，上の学年になると固定化し
てきやすい，ʠでもこういうところもあるで
しょ？ʡっていう，ʠこういうところも発見だよねʡ
じゃないけれども，その子の固定した見方，され
方を（注：ほめることで）もう少し広げてあげた
いというか，変えてあげたい⽜というように，教
師がほめることで友達のとらえ方について，新た
な視点を提供するためにほめるという理由も挙げ
ていた。
B教師は，学年によってほめる理由に違いがあ
るとし，低学年の児童に対しては⽛特に低学年な
んかは目標設定させるためには誰かをほめる⽜と
いうように，学級全体の変化をねらいとしてほめ
ているという報告をしていた。このような⽛ほめ⽜
は，クラスメイトがほめられた児童の真似をする
などの効果が期待され，低学年の動機づけを高め
るほめ方として推奨されることも多い（e.g. 小笠
原，2016; 大川，2009）。
また，B教師は，高学年の児童に対しては，学
級全体を意識したものではなく，⽛あえてみんな
の前でほめてあげることで，その子の自尊心とい
うかね，その肯定感を高めてあげるっていうかね⽜
といった，児童個人への働きかけを意識した理由
を挙げていた。⽛ほめ⽜は，自尊感情を高めること
も指摘されており（e.g. 古市・柴田，2013），教師
が児童をほめる際の理由の⚑つとなりうる。特に，
みんなの前という状況でほめるということは，ク
ラスメイトからの賞賛が得られ，一対一でほめる
よりも自尊感情が高まることも期待できる。その
ため，このような理由が報告されたといえる。
ほめる理由の発達差に関しては，⚒名の教師の
報告内容が異なっていたため，児童の報告内容と
の比較が難しいが，低学年の場合，児童からは結
果や過程に対する評価や見本や目標を提示すると
いう理由が多く報告され，教師からは他者の存在
や目標設定などが理由として挙げられていたこと
から，児童・教師間の報告には重なる部分がある
といえる。しかし，高学年の場合，児童からは能
力などを高めるため，もしくは，見本としてほめ
るためという理由のどちらかが挙げられており，
児童にとっては，教師がみんなの前で児童をほめ
るとき，その児童の取り組み方が教師の期待する
姿であると受け止めやすいことを示す結果となっ
た。一方，教師は，児童がまだ気付いていない友
達のよさに気付かせるといった多様な視点を提供
することや，自尊感情を高めるといったことを理
由として挙げていた。このように，児童は教師が
クラスメイトの前で特定の児童をほめるとき，そ
の児童の取り組み方が理想像であると受け止めや
すいことから，児童が多様な視点を持てるように
なることを期待してほめる場合には，さまざまな
児童についてほめるなど，その意図が伝わるよう
な配慮が必要といえる。
できて当たり前の勉強についてほめられた（ほめ
た）とき
感情 肯定的な感情を報告した児童は 49.06％
であり，提示した⚕場面のうち，肯定的な感情の
報告がもっとも少なかった。肯定的な感情の次に
多く報告された感情は，否定的な感情（39.62％）
で，この割合は⚕場面のうち，もっとも高い割合
となっていた。また，うれしさの評定は提示した
⚕場面のうち，もっとも低く（2.29～3.33），うれ
しさの生起しにくい状況であることが明らかに
なった。次に，学年群間の報告内容の違いについ
て検討するため，感情の報告度数についてカイ二
乗検定を行ったところ，学年差がみられ（χ2 ＝
21.04，p＜.01; Table7），残差分析の結果，低学
年は肯定的な感情を多く報告し，否定的な感情の
報告が少ないこと，高学年では否定的な感情の報
告が多く，肯定的な感情の報告が少ないことが明
らかになった。
学年が上がるにつれ，児童の他者に対する能力
評価は変化する。たとえば，⚔～⚕歳児と⚘～⚙
歳児と 11～12 歳児を対象とした調査では，⚔～
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Table 7 児童の報告したできて当たり前の勉強についてほめられたとき
の感情（％)
肯定的 中立 アンビバレント 否定的
低学年 14(77.78％) 1(5.56％) 1( 5.56％) 2(11.11％)
中学年 10(47.62％) 1(4.76％) 3(14.29％) 7(33.33％)
高学年 2(14.29％) 0 0 12(85.71％)
⚕歳児と⚘～⚙歳児は簡単な課題ができて肯定的
な評価が受けた人物の能力を高く評価するが，
11～12 歳児はその人物の能力を低く評価するこ
とが指摘されている（Barker & Graham, 1987）。
本研究においても，中学年以降，課題の難易度や
課題の難易度に応じて他者からの評価を異なるも
のとして受け取れるようになっていく様子が示さ
れたといえる。また，できて当たり前のことをほ
められるという状況は，嫌味や皮肉としてとらえ
ることもできる。小学⚕年生から中学⚓年生を対
象とした調査では，学年が上がるにつれて嫌味の
理解度が高まることが示されており（三橋・竹澤・
小越・谷中・小越・川谷・中井，2010），言葉の本
当の意味を理解するといった能力の発達的変化の
影響も受けた結果といえる。
教師の報告した感情は，低学年の児童について
は⽛できたことにはうれしい，と思います（A教
師）⽜⽛⽝よし，大丈夫⽞，なんか，⽝自分がやってる
ことは，正しい⽞って価値判断が働くんじゃない，
働かせるというか（B教師）⽜というように，肯定
的な感情が生じていると語られていた。
しかし，高学年の児童については，意見が異なっ
ていた。A教師は⽛ホントにそのことができたこ
とをほめられてうれしくないと思う人はいないと
思うんですけど（中略）それでやる気につながる
かというと，学年が上がるとやっぱり直結しない
ような気がしますね（中略）ʠできて当たり前ʡっ
て自分で分かってますからね⽜のように，低学年
の児童よりもほめられたことに対する肯定的な反
応が弱いと報告していた。一方，B教師は⽛当た
り前なことができたっていうことは，当たり前だ
から言われないし，本人も意識していないってい
うかね（中略）だけどそこをなんかこう，先生に
言われたっていうのは，本人も意図していないこ
となので，とてもうれしい気持ちになる⽜という
ように，当たり前であるがゆえにほめられる機会
が少なくなることがほめられたときに肯定的な感
情を生じさせやすいのではないかと述べていた。
A教師は，児童が発達するにつれて自分で出来
ばえを判断することができるようになるという点
に注目し，学年が上がると肯定的な感情が生じに
くくなることを述べていた。それに対し，B教師
は，できて当たり前のことは学年が上がるにつれ
てほめられる頻度が下がるといった，ほめられる
ことがらの特徴について注目し，高学年になると
ほめられることで肯定的な感情が生じやすいと述
べていた。これは，児童の感情について推測する
際，児童の認知能力という内的な要因を手がかり
とするか，ほめられる頻度という外的な要因を手
がかりとするかという違いが反映された結果とい
える。
感情については，A教師と児童の報告内容は同
様であったといえる。しかし，B教師の述べた内
容は，児童の報告とはずれがみられるものであっ
た。教師向けの書籍では，動機づけを高めるため
にできて当たり前のことをほめることや（勝田，
2009），達成が難しいことでなければほめられな
いという重圧を避けるために，普通のことが普通
にできることをほめる必要があることなど（家本，
2001），当たり前のことをほめることの重要性が
指摘されている。そのため，当たり前のことをほ
めるという取り組みは比較的多く行われていると
推測されるが，高学年の児童に対して，このよう
なことがらをほめる場合には，簡単なことしかで
きないと思われているといった否定的な感情を引
き起こす可能性もあるため，当たり前のことも大
切であることなどのメッセージを添えるといった
工夫をすることが重要といえる。
動機づけ 児童の報告した動機づけ得点は，
2.36～3.28 であった。これは，全⚕場面の中で
もっとも低い値であった。できて当たり前の勉強
というのは，達成する価値の低い活動である。そ
のため，ほめられても動機づけは高まらないとい
える。教師による評定は，それぞれ異なるもので
あったが，⚒名とも感情と同じように評定をして
いた。教師の評定結果が異なるため，児童と教師
の認識を比較することは難しいが，発達的変化と
いう点においては，児童と A 教師の認識は類似
しているといえる。
教師がほめる理由 児童の報告した教師のほめ
る理由については，学年群間で報告内容に差がみ
られ（χ2(15)＝31.62，p＝.005; Table8），低学
年では結果や過程への評価のためにほめたと述べ
る児童が多く，見本や目標の提示としてほめたと
述べる児童はいなかった。また，高学年では，見
本や目標の提示としてほめたという理由が多く，
結果などへの評価のためにほめたという理由は報
告されなかった。
これは，児童のできて当然のことに対するとら
え方が影響したものと考えられる。Meyer,
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Bachmann, Biermann, Hempelmann, Plöger, &
Spiller（1979）では，児童の年齢によって，教師が
能力を高く評価する児童に違いがみられることが
指摘されている。この研究では，簡単な課題に取
り組んで教師からほめられた子どもと，同じ課題
に取り組んでニュートラルなフィードバックを受
けた子どもを提示し，教師はどちらの子どもの方
が能力が高いと考えているかをたずねているが，
⚘～⚙歳児はほめられた子どもの方を能力が高い
と考え，⚙～14 歳児になるとニュートラルな
フィードバックを受けた子どもの方が能力が高い
と考えるようになるという。つまり，低学年の児
童は，できて当たり前のことであっても教師はそ
のことを高く評価していると考えるため，結果な
どに対する評価としてほめていると考えたといえ
る。また，中学年以降は，できて当たり前のこと
をほめられるということが能力の低さを意味する
と考えるようになるため，結果に対する評価とし
て教師はほめるのではなく，当たり前であるが忘
れてはいけない目標であることを示すためにほめ
るととらえているといえる。実際に，見本や目標
の提示に分類された児童の回答には，⽛忘れない
でいてほしいから（⚖年女子）⽜⽛それが当たり前
だって，もう⚑回，思い出させるため（⚖年女子）⽜
のように，できて当たり前のことは達成価値の低
い活動ではなく，重要なことであるという発言が
多くみられ，普段から教師が基本的なことがらの
大切さを伝えているといった影響がうかがえる。
教師の報告したほめる理由は，⚒名の間で差異
がみられた。A教師は⽛多少なりとも意欲につな
がればいいなと思うことは一緒ですね，あんまり
変わらない気がします⽜と，どの学年の児童に対
しても，動機づけを高めるために当たり前のこと
ができたときにほめると述べていた。動機づけの
向上は，⽛ほめ⽜が与える効果の代表的なものであ
るが，当たり前のことができたという達成場面で
はない場面においても，動機づけを高めることが
意識され，⽛ほめ⽜が用いられているといえる。
B教師は，あるべき状態・目標を意識させるこ
とを念頭に置いており，その中でも低学年の児童
に対しては目標設定のための確認としてほめ，中
学年の児童に対しては低学年でできるようになっ
たことを維持することを意識してほめ，高学年の
児童には，⽛できなくなってくることが増えてく
るのが高学年だから，高学年は修復，再確認って
いう意味でほめる，要素が強いかな⽜と目標の再
確認のためにほめていると述べていた。これは，
できて当たり前のことについては，⽛ほめ⽜の賞賛
のためのツールではなく，学習内容を確認するた
めのツールとして用いているといえる。
ほめる理由に関しては，⚒名の教師の報告内容
がそれぞれに異なる視点からのものであったため，
児童の報告内容との比較が難しい。しかし，中・
高学年の児童については，見本や目標の提示とし
てほめるという理由や，能力ややる気を向上させ
るためにほめるという理由などが児童・教師それ
ぞれから報告されており，児童と教師のとらえ方
に違いはみられなかったといえる。
信頼している先生からほめられた（ほめた）とき
感情 児童の報告した感情は，98.11％が肯定
的な感情で，うれしさの評定は 3.78～4.00 であっ
た。学年群間の感情の報告度数に有意差はみられ
ず（χ2 ＝.60，n.s.; Table9），どの学年において
も，肯定的な感情が報告されやすかった。また，
提示した⚕場面中，肯定的な感情の占める割合と
うれしさの評定値がもっとも高かった。
教師の報告した感情は，A教師は⚓学年群とも
肯定的なものであった。また，⚒名とも高学年に
なると児童・教師間の関係性や児童の教師のとら
え方が複雑になることについて言及し，⽛（注：学
年が）上がっていくと，信頼しているかどうかと
いうことで比べると，それは信頼している，自分
がいいなと思っている先生に言われるのと，
⽝ちょっとこの先生困ったな⽞と思っている先生
に言われるのではかなり違うと思います（A 教
師）⽜，⽛（注：児童が教師に対して）役に立つとか，
─ 82 ─
Table 8 児童の報告したできて当たり前の勉強について教師がほめる理由(％)
結果や過程へ
の評価
能力ややる気
の向上
将来への意識
勉強などへの
態度変化の期待
教師の肯定的
感情の表出
見本や目標の
提示
その他
回答なし・
手続き不備
低学年 11(61.11％) 2(11.11％) 1(5.56％) 0 1(5.56％) 0 1(5.56％) 2(11.11％)
中学年 3(14.29％) 5(23.81％) 0 2(9.52％) 0 7(33.33％) 1(4.76％) 3(14.29％)
高学年 0 5(35.71％) 1(7.14％) 0 0 7(50.00％) 1(7.14％) 0
なくてはならないのかなっていうような，こう，
感覚が芽生えてくるから⚕～⚖年生は。だからそ
ういう意味ではほめられたらやっぱりうれしい。
で，逆に，怒られたりするとすごくショックなの
は，あると思うんですよね，高学年はね（B教師）⽜
のように，児童と教師の関係性が複雑になるため
に，信頼している教師からほめられたときに，よ
り肯定的な感情が生じやすいと述べていた。
ほめる・ほめられるという場面において，ほめ
手である教師と⽛ほめ⽜の受け手である児童の間
の信頼関係というのは，⽛ほめ⽜の効果が発揮され
るために基盤となる要因である（大橋，2007）。そ
のため，信頼している教師がほめ手であるとき，
ほめられたことが感情にもたらす肯定的な影響が
大きくなるといえる。
動機づけ 児童の報告した動機づけ得点は，
3.89～3.95 であった。提示した⚕場面中，動機づ
け得点がもっとも高かった。子どもが教師の発言
を効果的なものとして受け止めるには，児童と教
師の関係性を改善することが有効という指摘もあ
るように（福本・松田，1991），信頼している教師
からほめられるという，児童・教師間の関係性が
よい状態に保たれている場合，肯定的な感情が生
じ，動機づけも高くなりやすいといえる。また，
教師もこのような場面での⽛ほめ⽜は動機づけを
高めると評価しており，児童・教師間に認識のず
れは小さいといえる。
本研究のまとめと限界
本研究により，児童と教師の⽛ほめ⽜に対する
認識には，共通する部分とずれがみられる部分が
存在することが明らかになった。特に，教師がほ
める理由については，児童と教師の認識の違いが
大きく，ほめ手と受け手それぞれのとらえ方を考
慮しながらほめることが指摘できる。しかし，本
研究の対象となった教師は，⚒名と少ない。また，
いずれの対象者も教員歴が 20 年を超える経験が
豊かな教師であった。そのため，今後は，新任教
師を対象とした調査を行ったり，インタビュー調
査から得られたことがらを元に質問紙を作成し，
より多くの回答が得られる質問紙調査を行うなど，
研究結果を一般化するための調査が必要である。
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